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O livro didático na educação infantil : reflexão versus
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Resumo
O ar ti go analisa li vros di dá ti cos de ma te má ti ca uti li za dos em
sa las de edu ca ção in fan til, es pe ci fi ca men te o tó pi co de re so lu -
ção de pro ble mas de es tru tu ra aditiva. Fo ram exa mi na das doze
co le ções de li vros, a par tir de qua tro ei xos: a for ma de in tro du -
ção aos con ce i tos de adi ção e sub tra ção; os ti pos de pro ble mas
pro pos tos; a uti li za ção das ilus tra ções nos enun ci a dos dos pro -
ble mas; e o tipo de re gis tro so li ci ta do às cri an ças. 
Cons ta tou-se que os li vros di dá ti cos ana li sa dos apre sen tam
uma pe que na va ri e da de em re la ção à es tru tu ra dos pro ble mas.
Assim, pro ble mas en vol ven do adi ção se li mi tam às es tru tu ras
de com bi na ção e trans for ma ção e a ma i o ria dos pro ble mas de
sub tra ção res trin ge-se à es tru tu ra de trans for ma ção. Em re la -
ção às ilus tra ções, ob ser vou-se que este re cur so é bas tan te uti -
li za do para for ne cer os da dos no enun ci a do do pro ble ma.
No ta ram-se, ain da, vá ri os ca sos em que a pró pria ilus tra ção
for ne ce a res pos ta. Qu an to ao tipo de re gis tro, evi den ci ou-se
que este se li mi ta, ge ral men te, à so li ci ta ção da es cri ta dos da -
dos e da res pos ta do pro ble ma em es pa ços pre vi a men te de ter -
mi na dos. Fre qüen te men te é in di ca do o si nal da ope ra ção
es pe ra da para a so lu ção do pro ble ma.
Con clui-se que os li vros di dá ti cos de pré-escola ana li sa dos pre -
ten dem tra ba lhar com re so lu ção de pro ble mas, no en tan to, as
si tu a ções pro pos tas são re pe ti ti vas e não es ti mu lam o de sen -
vol vi men to e o con fron to de es tra té gi as di ver sas por par te das
cri an ças. 
Pa la vras-chave
Edu ca ção in fan til – Li vro di dá ti co – Pro ble mas ma te má ti cos –
Ensi no de ma te má ti ca.
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The textbook in child education : reflection versus repetition in
the solution of mathematical problems
Ana Ca ro li na Bran dão
Ana Co e lho V. Sel va
Uni ver si da de Fe de ral de Per nam bu co 
Abstract
The article discusses the issue of mathematics textbooks used
in child education analyzing specifically textbooks that deal
with problem solving. Twelve series of textbooks were
examined, and the analysis was developed around four pivotal 
aspects: the form of introduction to the concepts of addition
and subtraction, the types of problems proposed, the use of
illustrations in the description of the problem, and the type of
record asked from children.
It has been found that the textbooks examined display little
variety with respect to the structure of problems. Thus,
problems involving addition are limited to structures of
combination and transformation, and the majority of
subtraction problems are restricted to the structure of
transformation. It has been observed that illustrations are
often employed to supply the data related to the problem. In
many cases, it has been noted that the illustration itself
furnishes the answer to the problem. As to the types of record
requested from children, it was clear that they are usually
limited to writing the data supplied and the answer in
predetermined spaces. Frequently the sign of the operation
“expected” to solve the problem is indicated.
The study concludes that the pre-school textbooks analyzed
intend to work with the issue of problem solving but the
situations proposed are repetitive and do not stimulate
children to develop and contrast different strategies of
solution.
Key words
Child education – Textbooks – Mathematical problems.
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Re cen te men te, os li vros di dá ti cos de ma -
te má ti ca de 1ª a 4ª sé rie têm sido alvo de aná li -
ses de ta lha das por es pe ci a lis tas na área1,
for ne cen do-se, ao pro fes sor des se ní vel de en -
si no, cri té ri os para uma es co lha mais cons ci en -
te do li vro a ser uti li za do com seus alu nos.
Em re la ção à edu ca ção in fan til en con -
tra-se uma sé rie de tra ba lhos que dis cu tem a
qua li da de das car ti lhas (Bar bo sa, 1992;
 Kaufman; Ro dri gues, 1995; Bran dão; Gu i ma -
rães, 1997). No en tan to, o que di zer dos  livros
di dá ti cos de ma te má ti ca que são uti li za dos nas
sa las de edu ca ção in fan til2? Qual a qua li da de
des tes li vros? 
O pre sen te tra ba lho pre ten de con tri bu ir
nes sa di re ção, en fo can do os li vros di dá ti cos de
ma te má ti ca, ana li san do es pe ci fi ca men te como
tais li vros vêm tra tan do o tó pi co re la ti vo à re -
so lu ção de pro ble mas, no cam po das es tru tu ras 
adi ti vas.
Antes de apre sen tar a me to do lo gia em -
pre ga da nes se es tu do, vale es cla re cer que em bo -
ra te nha mos op ta do por tra tar o tema re la ti vo à
re so lu ção de pro ble mas com cri an ças pe que nas,
não es ta mos de fen den do uma con cep ção de
edu ca ção in fan til em que o de sen vol vi men to
cog ni ti vo seja o mais im por tan te ou até o úni co
ob je ti vo a ser con si de ra do.  Muito ao con trá rio,
pre o cu pa-nos a idéia de ace le rar o de sen vol vi -
men to in fan til e a con se qüen te pre o cu pa ção em 
man ter as cri an ças “sen ta di nhas e qui e ti nhas”,
re a li zan do ati vi da des qua se sem pre pou co
 atraentes e de sa fi a do ras. De fato, di ver sos tra -
ba lhos (Sil va, 1987; Gon çal ves, 1994; Nu nes,
1995; Wajs kop, 1995) têm evi den ci a do o des ca -
so de par te das pré-escolas bra si le i ras em
 relação ao es pa ço para a brin ca de i ra e de sen vol -
vi men to da au to no mia, da au to-estima, da cri a -
ti vi da de, do  espírito co o pe ra ti vo, ex pres são
ver bal e não ver bal, en tre ou tros as pec tos tão
fun da men ta is para a for ma ção da cri an ça. 
Nes te con tex to, en ten de mos que dis cu tir
a re so lu ção de pro ble mas na edu ca ção in fan til
é ape nas mais um as pec to a que deve es tar
aten to o edu ca dor no mo men to em que de fi ne
os ob je ti vos para o gru po de cri an ças com o
qual tra ba lha. 
Um ou tro pon to que tam bém me re ce
ser es cla re ci do diz res pe i to à pró pria de fi ni ção 
do que se con si de rou pro ble ma, já que este
será o foco da nos sa aná li se. Ado ta mos a de fi -
ni ção de Verg na ud (1982), que en ten de um
con cei to ma te má ti co a par tir da exis tên cia de
três as pec tos: in va ri an tes, si tu a ções e re pre -
sen ta ções. Os in va ri an tes cor res pon dem às
pro pri e da des do con cei to, as si tu a ções lhes
con fe rem sig ni fi ca do e os sím bo los são as re -
pre sen ta ções do con cei to. Em ou tras pa la vras, 
foi con si de ra da pro ble ma a ati vi da de pro pos -
ta nos li vros di dá ti cos que re que res se o uso de 
um sis te ma ma te má ti co de re pre sen ta ção,
que, por sua vez, es ti ves se re la ci o na do com
uma si tu a ção em que pu des se ser uti li za do,
ten do como in va ri an te a com pre en são da
 lógica da adi ção e sub tra ção.
Alguns es tu dos (Hug hes, 1986, por
exem plo) têm mos tra do que cri an ças em  torno
de 4 anos já têm ha bi li da de para re sol ver
 problemas des de que da das as con di ções ade -
qua das. Sa be-se ain da que, mes mo an tes de
en tra rem na es co la, as cri an ças já re sol vem
pro ble mas cri an do, até mes mo, suas pró pri as
es tra té gi as de so lu ção, como já de mons tra ram
Gro en e Res nick (1977) e Gins burg (1977). Em
si tu a ções in for ma is, tam bém é pos sí vel ob ser -
var cri an ças re sol ven do pro ble mas en vol ven do
di vi são, soma ou sub tra ção de ob je tos. Assim,
cabe dis cu tir a pos si bi li da de de ex plo rar esse
in te res se  espontâneo  sobre quan ti da des, que
as cri an ças pa re cem de mons trar, es ti mu lan do
a par tir da pré-escola o de sen vol vi men to de
uma  compreensão mais am pla da re a li da de
uti li zan do os re cur sos que a ma te má ti ca pode
ofe re cer.
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1. Ver por exem plo: Guia de Li vros Di dá ti cos – 1ª a 4ª sé ri es, MEC
- Mi nis té rio de Edu ca ção e do Des por to, 1998. 
2. Em um le van ta men to re cen te re a li za do na ci da de do Re ci fe foi
ve ri fi ca do que en tre 28 es co las par ti cu la res con sul ta das, ape nas
três não ado ta vam li vros di dá ti cos de ma te má ti ca para cri an ças
me no res de 6 anos.
Te mos, ao con trá rio, ob ser va do um en si -
no com ên fa se em pro ce di men tos que tor nam a 
ma te má ti ca algo ar bi trá rio e des ti tu í do de sen -
ti do (Car ra her; Car ra her; Schli e mann, 1988).
Atra vés de suas in ves ti ga ções, Verg na ud (1982) 
evi den ci ou que a ma i o ria das di fi cul da des apre -
sen ta das pe las cri an ças são re fe ren tes ao cál cu -
lo re la ci o nal (re la ti vo à com pre en são das
re la ções nu mé ri cas en vol vi das) e não ao cál cu lo 
nu mé ri co (re la ti vo ao uso do al go rit mo).
De fen de mos, as sim, um es pa ço para a re -
so lu ção de pro ble mas nas sa las de edu ca ção in -
fan til, lem bran do que isto não sig ni fi ca o
trei no de al go rit mos, mas sim, mais uma pos si -
bi li da de para o de sen vol vi men to do pen sa men -
to ló gi co-matemático das cri an ças.
No pró xi mo tó pi co, dis cu ti re mos o cam -
po das es tru tu ras adi ti vas, apre sen tan do os ti -
pos de pro ble ma nele in se ri dos, con tri bu in do,
des sa for ma, para uma me lhor com pre en são da
aná li se que foi con du zi da em re la ção aos pro -
ble mas ma te má ti cos en con tra dos nos li vros di -
dá ti cos para as clas ses de edu ca ção infan til. 
O cam po das estru tu ras adi ti vas
Di ver sos au to res têm ana li sa do os ti pos
de pro ble mas de adi ção e sub tra ção (Car pen ter; 
Mo ser, 1982; Ril ley, Gre e no; Hel ler, 1982;
 Fenemma; Car pen ter, 1991). Se gun do eles,
exis tem qua tro clas ses de pro ble mas:
1. Pro ble mas que en vol vem mu dan ça, trans -
for ma ção - im pli cam uma ação di re ta que
 causa um au men to ou de crés ci mo des sa quan -
ti da de. Exem plos: João ti nha 8 car ri nhos.
 Ganhou mais 6 de sua mãe. Qu an tos car ri nhos
João tem ago ra? Ou: João ti nha 8 car ri nhos.
Qu e bra ram-se 6 car ri nhos. Qu an tos car ri nhos
João tem ago ra?
2. Pro ble mas que en vol vem com bi na ção - im pli -
cam re la ções es tá ti cas en tre uma quan ti da de e
suas par tes. Exem plos: Numa par ti da de vo le i bol 
es tão jo gan do 8 me ni nos e 6 me ni nas. Qu an tas
cri an ças es tão jo gan do vô lei? Ou: Numa par ti da
de vo le i bol es tão jo gan do 14 cri an ças. 8 são me -
ni nos. Qu an tas me ni nas es tão jo gan do?
3. Pro ble mas que en vol vem com pa ra ção - im -
pli cam a com pa ra ção en tre duas quan ti da des. 
Exem plos: Pe dro tem 8 car ri nhos e João tem 6 
car ri nhos. Qu an tos car ri nhos Pe dro tem a
mais do que João? Ou: João tem 6 car ri nhos,
ele tem 2 a me nos do que Pe dro. Qu an tos car -
ri nhos Pe dro tem?
4. Pro ble mas que en vol vem igua li za ção –
 implicam a mu dan ça de uma das quan ti da des
para que uma com pa ra ção (uma igual da de)
seja es ta be le ci da. Exem plos: Ma ria tem 8
 botões ver me lhos e 6 azu is. Qu an tos bo tões
azu is ela pre ci sa com prar para que fi que com
a mes ma quan ti da de de bo tões ver me lhos?
Ou: Ma ria tem 8 bo tões ver me lhos. Se ela
 perder 2 fi ca rá com a mes ma quan ti da de de
bo tões azu is e ver me lhos. Qu an tos bo tões
azu is ela tem? 
Vale res sal tar que, em to das as clas ses
de pro ble mas, po de rá ha ver va ri a ções em
fun ção do lu gar que a in cóg ni ta ocu pa. Tais
va ri a ções são im por tan tes, pois, para a
cri an ça pe que na, cada uma des tas mu dan ças
gera um pro ble ma di fe ren te, po den do
en vol ver, por sua vez, es tra té gi as dis tin tas de
so lu ção.
Objetivo do estudo
Di an te das con si de ra ções fe i tas na
in tro du ção des te tra ba lho, par ti mos para a
aná li se de al gu mas co le ções de li vros
di dá ti cos de ma te má ti ca ado ta das em
pré-escolas do Re ci fe, dis cu tin do como tais
li vros vêm pro pon do o tra ba lho re la ti vo à
re so lu ção de pro ble mas, no cam po das
es tru tu ras adi ti vas. Pre ten día mos, por tan to,
res pon der a três ques tões bá si cas que se
des do bra ram em ou tras, como po de rá ser
ve ri fi ca do na aná li se que se se gui rá. São elas:
os li vros pro põem ou não um tra ba lho com
re so lu ção de pro ble mas?; que tipo de
tra ba lho é pro pos to?; o que pode ser dito em
re la ção à qua li da de des te tra ba lho? 
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Método
Foram analisadas 12 coleções de livros
didáticos de matemática, dirigidos à faixa pré-
escolar. Tais coleções foram escolhidas após
um levantamento em 28 escolas particulares do
Recife, localizadas em bairros de classe média e
alta da cidade. As coleções analisadas variavam
em relação ao número de volumes que as com-
punham: havia apenas uma coleção com qua-
tro volumes, sendo as demais formadas por três
volumes (seis) ou se constituíam em livros
exclusivamente dirigidos às crianças da alfabe-
tização (cinco). Os títulos selecionados encon-
tram-se no anexo I.
A partir de uma rápida análise de alguns
livros de matemática dirigidos à educação in-
fantil, e da leitura dos critérios adotados pelo
MEC para análise do livro didático de matemá-
tica de 1ª a 4ª série, foi elaborada uma ficha de
avaliação, que seguia basicamente quatro ei-
xos: formas de introduzir o conceito de adição
e subtração; tipo de problemas apresentados;
formas de utilização das ilustrações que comu-
mente acompanham os enunciados dos proble-
mas; formas de registro da solução dos
problemas propostos.
As fichas de avaliação dos livros foram
revistas por um segundo juiz, e a partir delas
foram elaboradas algumas tabelas para facilitar
a leitura dos dados. A análise de natureza
quantitativa (estatística descritiva) e qualitati-
va será apresentada a seguir.
Resultados
Quanto à introdução aos conceitos de
adição e subtração
Neste item procuramos analisar como os
livros didáticos introduziam os conceitos de
adição e subtração. Ou seja, se através de con-
tas, problemas ou definições.
Inicialmente, é interessante notar que a
proposta de resolução de problemas de adição
e subtração foi, comumente, encontrada ape-
nas nos livros destinados às turmas de alfabe-
tização. Somente uma coleção também
apresentou problemas distribuídos entre os
volumes destinados às séries anteriores.
Quanto à abordagem dada aos conceitos de
adição e subtração, verificamos que, em gran-
de parte das coleções, estes conceitos são in-
troduzidos através da apresentação de um
problema resolvido. Ou seja, há um problema,
seguido de sua solução através de uma conta,
conforme pode ser visto no exemplo abaixo
retirado do livro Construindo na pré-escola
(vol. 3, p.96). Exemplo: João tem 1 carrinho
vermelho e mais 2 carrinhos azuis. Vamos ver
quantos carrinhos ele tem? Observe:
Observamos ainda uma coleção que
apresentou uma definição e um problema re-
solvido, tanto para adição como para subtra-
ção, seguida de atividades para serem
solucionadas. Em algumas coleções não foi
observada uma introdução formal aos concei-
tos de adição e subtração, ou seja, o trabalho
com as operações iniciava-se a partir de ativi-
dades (problemas e/ou contas) para o aluno
resolver, sem qualquer explicação ou situação
resolvida anteriormente. Isto ocorreu mais
freqüentemente em relação à operação de
subtração. Estes dados podem ser melhor
observados no Gráfico 1.
Vale observar que a maior freqüência
para iniciar o trabalho com as operações foi a














Freqüência de coleções X Forma de introdução aos
problemas
partir de problemas resolvidos e exercícios para
serem solucionados pelas crianças, o que repre-
senta algo bem diferente do que ocorria há al-
gum tempo atrás, quando os livros enfatizavam
as definições dos conceitos, para depois enfoca-
rem suas aplicações, que se restringiam quase
exclusivamente ao treino do algoritmo. No en-
tanto, mesmo propondo-se problemas para
enfocar as operações, ou seja, buscando-se dar
um maior sentido à aprendizagem da criança,
não foi observada variação na estrutura dos pro-
blemas que serviam como exemplos. Assim, não
encontramos nos livros o uso de mais de um tipo
de problema resolvido para exemplificar as ope-
rações, sendo tais problemas sempre do tipo
combinação ou transformação para adição e
transformação para subtração. Também deve-
mos notar que nos problemas-exemplos nunca
havia qualquer variação do lugar da incógnita.
Desta forma, nos problemas de combinação as
partes eram dadas buscando-se a junção entre
elas e nos problemas de transformação eram
dadas a quantidade inicial e a transformação,
devendo ser encontrado o resultado final. Pare-
ce, portanto, que, ainda que se considere a im-
portância da criança compreender as operações
a partir de situações que lhes dêem significado,
apresenta-se apenas um único tipo de situação,
não oportunizando uma compreensão mais
ampla do conceito que se deseja ensinar.
Quanto à estrutura dos problemas
apresentados
Em geral, as coleções investigadas apre-
sentavam problemas de combinação e/ou
transformação para serem resolvidos com uso
da adição e problemas de transformação para o
uso da subtração, sendo o resultado final quase
sempre a incógnita a ser obtida. No Gráfico 2
podemos observar a freqüência de coleções em
função das estruturas de problemas propostas
nas operações de adição e subtração.
Em relação à adição, com exceção de uma
coleção que não apresentou problema, obser-
vamos que todas as demais (11 coleções)
apresentaram problemas de combinação para
serem resolvidos pelas crianças. Sete dessas
coleções propuseram também problemas de
transformação. Problemas de comparação
não foram verificados em nenhuma coleção.
Comparando-se o número total de problemas
de combinação e de transformação encontra-
dos em todas as coleções, verificamos que
90% dos problemas são de combinação e ape-
nas 10% de transformação, o que demonstra
a pequena variação das estruturas das situa-
ções-problema.
Analisando os dados relativos à opera-
ção de subtração, observamos uma predomi-
nância no uso de problemas de transformação
(9 coleções). Lembramos que, no tópico ante-
rior, quando analisamos os tipos de proble-
mas usados na introdução ao trabalho com a
subtração, constatamos que este foi o único
utilizado. A análise do total dos problemas
apresentados nos livros didáticos indica que
94.4% dos problemas de subtração apresen-
tados são de transformação, 5,2% de compa-
ração e 0,4% de combinação. Ou seja, as
crianças são, predominantemente, estimula-
das a usar a operação de subtração para resol-
ver apenas problemas de transformação, o
que certamente implicará uma compreensão
bastante restrita deste conceito.
Finalmente, os problemas apresentados
nos livros didáticos em geral tratavam de
situações resolvidas por um único cálculo. Em
dois livros, entretanto, Fazendo e compreen-
dendo matemática e Bom tempo, encontra-
mos problemas que envolviam várias etapas
de resolução, gerando um maior desafio para
as crianças, na medida em que exigiam mais
















Freqüência de coleções X Estrutura dos problemas
operações de pensamento por parte delas.
Vejamos um exemplo do livro Fazendo e com-
preendendo matemática (p.156-157).
Na página 156 aparece o desenho de um
parque de diversões e de uma bilheteria com
uma tabela de preços dos brinquedos. O valor
dos brinquedos é dado pela quantidade e cor
das fichas, assim, a roda gigante vale duas fi-
chas vermelhas, o trem-fantasma duas fichas
azuis, uma verde e uma vermelha, e assim por
diante. A página seguinte apresenta as seguin-
tes questões:
1. Desenhe as fichas que cada criança gastou.
A. Edu brincou duas vezes na Roda Gigan-
te. Ele gastou: ...
B. Lena andou no trem-fantasma e no car-
rinho bate-bate. Ela gastou: ...
C. Marina passeou 3 vezes no trem-fantas-
ma. Ela gastou: …
D. Pedro atirou 2 vezes no tiro-ao–alvo.
Ela gastou: ...
2. Desenhe as fichas que as crianças gasta-
ram, ao todo.
Problemas como esse que estimulam a
criança a refletir, estabelecer relações e ope-
rar, não são comuns nos livros de pré-escola.
Como pudemos constatar neste estudo, pare-
ce haver uma preocupação em simplificar,
poupar a criança de raciocínios mais elabora-
dos.3 No entanto, mais adiante, essa mesma
criança passará a ser cobrada para resolver
problemas dessa natureza.
Outro problema bastante interessante
também encontrado no livro Fazendo e
compreendendo matemática (p. 135) foi o se-
guinte:
Educação e Pesquisa, São Paulo, v. 25, n. 2, p. 69-83, jul./dez. 1999 75
3. Vale ressaltar que há problemas que embora exijam um único
cálculo, apresentam enunciados difíceis de serem compreendidos
até mesmo por adultos. Por outro lado, é possível propor situa-
ções-problema mais complexas, perfeitamente passíveis de com-
preensão por parte de crianças pequenas.
FIGURA 2
Nesse problema, constatamos o uso de
uma situação de compra de brinquedos que tra-
balha conjuntamente a compreensão do nosso
sistema monetário, a adição (somar as cédulas,
somar o preço dos brinquedos que serão com-
prados), a subtração (subtrair o preço dos brin-
quedos da quantia de dinheiro que a criança
possui) e que permite à criança fazer opções so-
bre o que comprar gerando diferentes respostas,
que podem ser aproveitadas pelo professor para
enriquecer o conhecimento matemático das
crianças. Tais atividades, que se articulam com o
cotidiano, parecem contribuir para uma apren-
dizagem mais significativa da matemática.
Um fato que devemos ressaltar refere-se
à variação da quantidade de problemas encon-
trados nos livros. Comparando-se problemas de
adição e de subtração, é interessante notar que,
em cinco coleções, a quantidade de problemas
de adição foi bastante superior à quantidade de
problemas de subtração (menor diferença de
nove e maior de sessenta e sete problemas). Em
duas coleções aconteceu o inverso: a quantida-
de de problemas de subtração superou a de adi-
ção (uma coleção supera em nove e a outra em
dezesseis). E encontrou-se, em cinco coleções,
um número aproximado de problemas de adi-
ção e subtração (variação de no máximo três
problemas). Esses dados parecem indicar uma
preferência por situações-problema para serem
resolvidas através da adição, possivelmente por
se considerar esta operação mais fácil do que a
subtração.
Analisando separadamente o tópico da
adição, observam-se coleções em que um único
volume apresenta 101 problemas, enquanto
uma outra coleção apresenta apenas um pro-
blema. O mesmo acontece no caso da subtra-
ção, em que encontramos 118 problemas em
um livro, encontrando-se em outra coleção um
único problema. Esses dados parecem indicar
grandes diferenças na compreensão do proces-
so de ensino-aprendizagem das operações.
Assim, ou peca-se pelo excesso, acreditando-se
que quanto mais atividades melhor, ou pela
quase exclusão, como se crianças pré-escolares
não pudessem ser estimuladas a resolver pro-
blemas aritméticos. Também devemos lembrar
que o número excessivo de problemas significa
repetição de atividades semelhantes, pois
como já mencionamos, quase não há variação
na estrutura dos problemas propostos.
Em relação aos pares numéricos envol-
vidos nos problemas de adição e subtração,
observamos que 92% dos problemas de adi-
ção e 95% dos problemas de subtração envol-
vem pares numéricos menores que 10. Esse
uso bastante reduzido de pares numéricos
maiores que 10, mesmo nos livros didáticos
para as séries de alfabetização, necessita ain-
da ser melhor investigado. Num estudo ante-
rior (Selva; Brandão, 1999) mostramos que o
uso de números inferiores a dez parece con-
duzir à utilização quase exclusiva de estraté-
gias de modelagem4 para a resolução de
problemas, não estimulando a elaboração de
novas estratégias por parte da criança.
Quanto às ilustrações dos problemas
O Gráfico 3, abaixo, evidencia que os
enunciados dos problemas apresentados nos
livros estão quase sempre acompanhados de
ilustrações, que assumem diferentes funções.
Assim, as ilustrações ora aparecem apenas
como acessórios para enfeitar os problemas,

























Percentual de uso de ilustração X Operação
4. Terminologia utilizada por Fennema; Carpenter (1991).
Referem-se às estratégias em que a criança representa diretamen-
te as quantidades e ações descritas no enunciado do problema.
Assim, por exemplo, no problema “Marcela comprou 8 chocolates
e comeu 2. Quantos chocolates Marcela ainda tem?”, a criança re-
presenta 8 chocolates por meio de algum objeto ou dos próprios
dedos e, então, excluiria 2 objetos (ou dedos). A contagem dos
objetos (ou dedos) restantes indicaria a quantidade final de choco-
lates de Marcela.
ora são elementos essenciais para a resolução
dos mesmos, na medida em que fornecem os
dados da operação que a criança deverá
realizar.
De fato, considerando um total de 414
problemas de adição e 286 problemas de
subtração, constantes nas 12 coleções consul-
tadas, apenas 4% de ambos os tipos de proble-
mas não apresentaram ilustrações em seus
enunciados. Por outro lado, foi bastante fre-
qüente a utilização de ilustrações para fornecer
os dados do problema (69%, no caso de proble-
mas de adição e 55% nos problemas de subtra-
ção). Por exemplo, no livro Construindo a
pré-escola (v.3, p.121) encontramos o seguinte
problema:
É possível que essa apresentação dos da-
dos através de desenhos tenha a intenção de
fazer com que a criança realize a contagem de
elementos, criando também mais uma oportu-
nidade para o trabalho com a escrita de nume-
rais. Também é possível que tal opção pretenda
facilitar a compreensão do enunciado, já que
trata-se de crianças que ainda não lêem
convencionalmente.
Notou-se ainda a presença de alguns pro-
blemas (5% para adição e 3% para subtração)
em que embora os dados numéricos sejam for-
necidos no enunciado, este é reforçado por ilus-
trações que indicam as quantidades já dadas no
problema. Ao que parece, tal procedimento bus-
ca, mais uma vez, facilitar a compreensão da
criança sobre o que é solicitado no problema.
Também no Gráfico 3 encontram-se pro-
blemas em que as ilustrações, além de fornece-
rem os dados do problema, davam a própria
resposta (12% para adição e 29% para subtra-
ção). Isto pode ser visto no exemplo abaixo
(Lápis na mão, v. 4, p.119).
Em alguns casos, a presença das ilustra-
ções substituiu o enunciado do problema. Ve-
jamos um exemplo em que isto ocorreu
associado ao fato da ilustração fornecer a res-
posta esperada (Construindo na pré-escola,
v.3, p.140).
Na verdade, é importante observar que
neste tipo de utilização da ilustração não se
exige, propriamente, que a criança resolva um
problema. Pede-se apenas que ela conte os
elementos dos desenhos e escreva os numerais
correspondentes nos espaços determinados.
Dessa forma, para dar sua resposta, não é pre-
ciso sequer compreender a situação-problema
colocada. Ainda em relação à figura 5, outro
aspecto que podemos notar refere-se às dife-
rentes interpretações que as ilustrações podem
suscitar. Assim, além de entender o problema
como referindo-se à subtração de três bananas
comidas de um total de seis bananas inteiras (a
compreensão esperada), a criança poderia
compreender de forma diferente. Seria possí-
vel, por exemplo, entender as ilustrações como
indicando a subtração de bananas sem identi-
ficar que havia bananas inteiras e bananas
comidas. Tal compreensão,porém, resultaria
na operação “6 - 6 = 3”, matematicamente,
incorreta. Outra interpretação possível seria,
no quadro relativo ao subtraendo, somar as
metades das três bananas já comidas, que










totalizaria uma banana e meia, e adicionar às
três bananas inteiras, encontrando 4,5 bana-
nas. Esta interpretação geraria a operação
“6 - 4,5 = 3”, também, matematicamente in-
correta. Diante disso, ao utilizar ilustrações
sem enunciado é preciso estar atento para evi-
tar ambigüidades que podem confundir a cri-
ança, ao invés de contribuir para a sua com-
preensão.
Ainda em relação a essa categoria, vale
observar que o percentual de problemas de
subtração que utilizaram as ilustrações dessa
maneira foi maior do que o de adição. Este fato
parece reforçar a idéia de que, para os autores
dos livros, os problemas de subtração são mais
difíceis para as crianças do que os de adição,
sendo a ilustração utilizada como recurso para
ensinar a resposta correta.
Finalmente, há alguns casos em que a
ilustração funciona apenas para enfeitar o pro-
blema (10% para adição e 9% para subtração).
Por exemplo, num problema em que o enuncia-
do solicita que alguns lápis sejam adicionados,
há no início da página, o desenho de um lápis
somente para ilustrar.
Quanto à forma de registro da solução do
problema
O último aspecto analisado nas coleções
foi o tipo de registro que o problema solicitava.
Ou seja, de que forma a resolução da criança
deveria ser registrada no livro. O Gráfico 4
apresenta os percentuais relativos aos tipos de
registro solicitados em função dos problemas
de adição e subtração.
Nota-se que em mais da metade dos pro-
blemas, seja de adição (55%) ou subtração
(53%), a criança devia escrever os números re-
ferentes aos valores dados no enunciado do
problema e a sua resposta. Nesses casos, vale
observar que o espaço para a escrita dos nú-
meros era delimitado por quadradinhos ou
pontinhos, sendo também já definido o sinal
da operação esperada. Com isso, obtinha-se o
seguinte padrão de registro ..... + ..... = ..... ou
..... - ..... = ..... , conforme pôde ser visto nos
exemplos apresentados anteriormente, quan-
do da discussão acerca das ilustrações.
Nota-se, ainda, que 24% dos proble-
mas de adição e 20% dos de subtração solici-
tavam apenas o registro da resposta. É
importante frisar que, considerando o total
de problemas nesta categoria específica,
51% dos problemas de adição e 84.4% de
subtração também já forneciam o sinal da
operação esperada. Ou seja, a criança escreve
a sua resposta observando, por exemplo, o
seguinte modelo: 7 −4 = ...... . Assim, a única
diferença em relação à categoria discutida no
parágrafo anterior é que no lugar dos qua-
dradinhos para preencher com os números
dados no problema, os algarismos já estão
registrados no livro. Vejamos um exemplo
(Roda gigante, v.3, p.100):
Vamos juntar brinquedos?
Vale ainda refletir sobre o percentual ex-
pressivo de problemas em que os sinais da ope-
ração já estão definidos no livro, sendo este
fato mais freqüente nos problemas de subtra-
ção. Cabe questionar esta necessidade de indi-
car para a criança a operação que se deseja que
ela utilize em sua solução. É possível que esse
procedimento revele uma preocupação em
facilitar para a criança o processo de resolução
dos problemas. Também é possível, especial-

























Percentual de tipos de registro X Operação
mente no caso dos problemas de subtração, que
a intenção dos autores seja a de garantir o uso
do algoritmo da subtração, pois poderia haver
uma tendência da criança a resolver tais proble-
mas através da adição, operação já trabalhada.
Vale lembrar ainda que este fechamento, esta
especificação da operação a ser utilizada na re-
solução dos problemas pode se constituir em um
entrave para a compreensão das relações entre
adição e subtração.
Por fim, foi encontrada uma percenta-
gem de problemas (16% para adição e 22%
para subtração) que solicitavam o registro dos
dados, da operação e da resposta. Nesses casos,
a criança ficava livre para decidir qual operação
iria realizar, porém o espaço reservado para o
registro da solução era também previamente
definido. Ou seja, após o enunciado do proble-
ma, apresenta-se o seguinte padrão de registro:
...... ....... = ....... De fato, em apenas 5% dos
problemas de adição e de subtração observa-
mos um pouco mais de liberdade para a criança
escolher a forma de resolver o problema. Veja-
mos o exemplo abaixo (Construindo na
pré-escola, v.3, p.167).
Nota-se que, apesar da existência do
espaço em branco, há uma expectativa de que
o registro da criança obedeça a um certo
padrão esperado em termos de sentença mate-
mática, cálculo e resposta. Uma proposta mais
interessante seria a possibilidade de um espa-
ço mais livre destinado ao rascunho das crian-
ças, demonstrando que o comportamento de
desenvolver estratégias é algo legítimo e
desejável no processo de aprendizagem da
matemática.
Conclusões
A partir dos dados apresentados po-
de-se afirmar que, de um modo geral, os livros
didáticos de matemática contemplam a reso-
lução de problemas (principalmente aqueles
dirigidos a crianças na alfabetização), consi-
derando, portanto, que tal conteúdo é algo
relevante e que pode ser trabalhado com
crianças pré-escolares. No entanto, a forma
como este trabalho vem sendo proposto pelos
autores dos livros parece necessitar de uma
reflexão mais aprofundada.
Foi constatada, nos livros didáticos ana-
lisados, a ênfase em determinadas estruturas
de problemas (combinação e transformação
para adição e transformação para subtração),
ocorrendo nestes tipos de problema pouca va-
riação no lugar da incógnita, que quase sem-
pre correspondia ao resultado final. Diante de
tal proposta, é possível supor que as crianças
venham a desenvolver uma compreensão res-
trita das operações de adição e subtração, pois
o que a princípio poderia se constituir em um
problema, exigindo reflexão da criança, passa
a ser realizado mecanicamente devido à ex-
cessiva repetição de um único modelo. O mes-
mo pode ser dito quando observamos certas
páginas nos livros didáticos que trazem uma
infinidade de problemas exatamente iguais,
às vezes até sem variação do resultado final.
Em tais casos, mesmo que a criança tenha re-
fletido no início da atividade, rapidamente ela
percebe a organização dos problemas propos-
tos, podendo, até mesmo, preencher primeiro
todos os resultados para só em seguida colo-
car os dados dos problemas. Assim, o que de-
veria ser um problema se transforma em um
simples exercício mecânico.
Outro aspecto consistiu no uso de
situações-problema que não apresentavam
qualquer sentido para a criança. Um problema
encontrado em vários livros solicitava, por
exemplo, a soma dos valores dos dois lados de
uma peça de dominó. Tal situação, com
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Carlos tinha 9 balas. Chupou 3 balas. Quantas balas Carlos ainda
tem?






cer te za, não tem qual quer sig ni fi ca do para a
cri an ça, pois no jogo de do mi nó não se faz esse
tipo de adi ção. Ain da nes sa mes ma li nha,  outro
pro ble ma apre sen ta va uma peça de  dominó e a
cri an ça de ve ria pri me i ro so mar os va lo res dos
dois la dos e em se gui da sub tra ir o va lor de um
de les. Obser va-se, en tão, que, na ten ta ti va de
cri ar si tu a ções-problema con tex tu a li za das, ge -
ram-se pro pos tas com ple ta men te ab sur das, di -
fi cul tan do até a pró pria com pre en são da
cri an ça em re la ção ao que se pede.
Por ou tro lado, em um dos li vros (Fa zen -
do e com pre en den do ma te má ti ca), fo ram en -
con tra dos di ver sos pro ble mas que bus ca vam
par tir de si tu a ções do co ti di a no, por exem plo,
com prar brin que dos ou do ces com mo e das ou
pe sar pa co tes de bom bons, que ge ra vam pro -
pos tas in te res san tes en vol ven do as ope ra ções
de adi ção e sub tra ção. Tal li vro tam bém apre -
sen ta va pro ble mas em que não ha via ape nas
uma res pos ta cor re ta, es ti mu lan do a com pa ra -
ção e dis cus são de res pos tas en tre as cri an ças e
o pro fes sor.
É in te res san te no tar que en con tra mos,
na ma i o ria dos li vros di dá ti cos, uma se pa ra ção
en tre adi ção e sub tra ção, apa re cen do pri me i ro
os pro ble mas de adi ção e de po is os de sub tra -
ção. Além dis so, como já foi co men ta do, em
gran de par te dos pro ble mas não se per mi tia
que a cri an ça es co lhes se qual ope ra ção uti li zar, 
como se qui ses sem ga ran tir o uso de um de ter -
mi na do al go rit mo, tra ba lha do na que le mo -
men to. Tal pro pos ta pa re ce re fle tir uma seg -
men ta ção do pró prio en si no de ma te má ti ca,
pois, ain da que re co nhe çam am bas ope ra ções
como fa zen do par te do mes mo cam po con ce i -
tu al, das es tru tu ras adi ti vas, tem-se ob ser va do
na ma i o ria das es co las a se pa ra ção tra di ci o nal
no mo men to do en si no des tes con ce i tos.
Assim, as cri an ças, em gran de nú me ro de
pro ble mas, não pre ci sam pen sar, a ope ra ção já
é dada, não há es pa ço para se con fron tar so lu -
ções e es tra té gi as. Com isso, per dem-se va li o -
sas opor tu ni da des de es ti mu lar o pen sa men to e 
re fle xão da cri an ça a res pe i to da ló gi ca das
ope ra ções, suas pro pri e da des em uma si tu a -
ção sig ni fi ca ti va para ela. A in ver são das ope -
ra ções de adi ção e sub tra ção é um óti mo
exem plo  disto. Ao in vés de se pro mo ver es pa -
ço para a dis cus são e com pa ra ção de es tra té -
gi as por par te das cri an ças, quan do um
mes mo pro ble ma pode ser re sol vi do tan to por 
adi ção como por sub tra ção, es pe ci fi ca-se o
uso de ape nas uma ope ra ção. Em ou tro mo -
men to, en tão, en si na-se à cri an ça so bre as
pro pri e da des, fi can do tal co nhe ci men to des -
ti tu í do de sen ti do. 
Ou tro fato ob ser va do re fe riu-se à fal ta
de es pa ço nos li vros para que a cri an ça re gis -
tras se es pon ta ne a men te a sua es tra té gia de
re so lu ção dos pro ble mas. Como já foi men ci o -
na do, o re gis tro das so lu ções é, em ge ral,
 padronizado e a ta re fa da cri an ça pas sa a ser a 
de pre en cher qua dra di nhos. Tam bém em re la -
ção às ilus tra ções, ob servaram-se vá ri os ca sos 
em que, para so lu ci o nar o pro ble ma, bas ta va
a cri an ça con tar os itens do de se nho e es cre -
ver sua res pos ta no lu gar de ter mi na do.
Con clu in do, pa re ce im por tan te fri sar
que, des de a pré-escola, pode ha ver um tra ba -
lho com si tu a ções-problema de es tru tu ras
va ri a das, de modo a pos si bi li tar às cri an ças a
aqui si ção de con ce i tos mais fle xí ve is so bre as
ope ra ções. Tais si tu a ções de vem ser sig ni fi ca -
ti vas e ex plo ra das em suas so lu ções pos sí ve is,
es ti mu lan do as cri an ças a for mu la rem hi pó te -
ses, tro ca rem idéi as, com pa ran do di fe ren tes
es ti los de so lu ção e de re gis tros, cons tru in do,
re la ci o nan do e apli can do os seus co nhe ci men -
tos ma te má ti cos. Assim como há inú me ras
pos si bi li da des para que a es cri ta ocor ra den tro
de um con tex to de sig ni fi ca dos, tam bém há di -
ver sas si tu a ções do dia-a-dia que po dem
re pre sen tar ex ce len tes opor tu ni da des para re -
sol ver pro ble mas. Para isto é es sen ci al que o
edu ca dor re co nhe ça o va lor des te tra ba lho
para o de sen vol vi men to da cri an ça, bem como
iden ti fi que as di fe ren tes es tru tu ras de pro ble -
mas, con si de ran do a im por tân cia de se
ex plo rar as es tra té gi as de re so lu ção de seu
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gru po de cri an ças: seja atra vés do cál cu lo men -
tal, usan do de di nhos, ma te ri al ma ni pu lá vel ou
es cre ven do no pa pel. Nos sa aná li se evi den cia,
en tre tan to, que esta não tem sido a con cep ção
que pa re ce ori en tar as pro pos tas de re so lu ção
de pro ble mas apre sen ta das na ma i or par te das
co le ções de li vros di dá ti cos de ma te má ti ca di -
ri gi dos à edu ca ção in fan til.
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